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Abstract: The aim of this research is to clear how pre-service teachers, who have no teaching 
experiences such as student teaching, develop their views and lesson planning skills about social 
studies. For that, the qualitative research was conducted with three X national university’s 
undergraduate students who majors social studies education. The results indicated that the 
students’ view of social studies and lesson planning skills are not necessary formed integrally, 
and students’ “crisis” and “obstinacy” regarding their identity created the gap about them. The 
outcome of this research implies how teacher education curriculum before student teaching 
should be improved.
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Ⅰ．問題の所在
　社会科教員養成カリキュラムにおいて教科指導の力
量をどのように意図的計画的に育成していけばよいか。
渡部ら（2010）は，全国の大学における「教科の指導法」
に関する授業科目を担当する大学教員の多くが，教育技
術の習得を中心とした「現代課題対応型」か，授業構
造の分析を中心とした「授業理論相対型」のいずれか
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の類型を志向していることを明らかにした。これら２つ
の類型が支持される背景には，浅田（1998）が授業展
開における意思決定に重要な影響を与えるとする授業の
「信念」（以下，「社会科観」と表記）の育成や，森分（1988）
が教員養成で目標として掲げ保障するのに適した能力と
指摘する「授業構成能力」（以下，「授業構成力」と表記）
の形成に対する関心の大きさがうかがえる。
　それでは，どのような条件が整えば，教員志望学生
の社会科観や授業構成力の変容を促すことができるの
か。先行研究では，学生全般に共通する要因として次
の３点が指摘されてきた。
　一つめの要因は，被教育体験期に受けた授業の影響
である。棚橋ら（2014）は，大学教員の期待する「よ
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い」授業プランを作ることができた要因の１つに，高
校時代にその種の「よい」授業を受けた経験があり，
それが大学入学後も違和感なく「よい」授業を受け入
れ，作ることを可能にした点を指摘している。
　二つめの要因は，大学の中での学び，すなわち公的
カリキュラムの影響である。大坂・草原（2015）は，
初年次教育の科目を通して，学生が被教育体験期に自
身が受けてきた高校までの社会科授業の特質を省察・
メタ認知させ，自己の社会科観を確立していくことの
重要性を認識させることに成功している。
　三つめの要因は，大学の外での学び，すなわちイン
フォーマルなカリキュラムの影響である。脇本（2015）
は，入職後にそれ以前に抱いていた職務イメージとの
ギャップを感じていない新任教員の多くが，学生時代
に学習支援やボランティアなどの「学校現場経験」を
自主的に積んでいたことを明らかにした。
　このように，社会科観・授業構成力の一般的・総体
的な変容の要因が解明されてきた一方で，学生個人の
中でこれらの要因がどのように作用するかという個別
的具体的な実態は明らかにされてこなかった。姫野
（2013）が，４年間の中での教職指向性の形成過程や
その形成要因には明確な個人差が存在していることを
指摘したように，同じカリキュラムで学ぶ学生でも，
社会科観や授業構成力の変容は異なることが推測され
る。とりわけ教育実習に代表される本格的な教育実践
経験には至らない教職課程前半期において，上述三つ
の要因が個々の学生の社会科観や授業構成力に与えて
いる影響を解明することは，教育実習前の教員養成カ
リキュラムを検討する上で重要となるだろう。
　そこで本稿では，次の問いを検討する。「同じカリ
キュラムで学ぶ学生の中でも，社会科観や授業構成力
の形成に差が出るのはなぜか」。本研究を通してこの
問いに対する答えを実証的に明らかにするとともに，
社会科教員志望学生の社会科観および授業構成力の変
容の要因とプロセスを帰納的にモデル化し，成長の実
態に応じた適切な指導のあり方を提案したい。
　近年では，地域や附属の学校で長期的・日常的に教
育臨床経験を積ませる教員養成カリキュラムが注目さ
れている。本研究から得られるデータによって，この
ようなカリキュラムが学生の成長においてもつ可能性
や課題についても示唆を得ることができるだろう。
Ⅱ．研究方法
１．調査対象の選定手続き
　2014年11月に，国立 X 大学教育学部中等社会科教
育専攻の１年次生24名を対象に，社会科観を尋ねる質
問紙調査を実施し，学生がどのような社会科観を志向
しているかを把握した。次に，質問紙の回答をもとに，
複数の社会科の目標や教養主義に対する評価を基準と
して，志向の異なる３人の学生を選定した。検討の結
果，①複数の社会科の目標に対して明確な優劣をつけ
ており，かつ教養主義的な社会科の目標を重視する態
度をとる学生群から A 氏を，②複数の社会科の目標
に対して明確な優劣をつけており，かつ教養主義的な
社会科の目標に否定的な態度をとる学生群から B 氏
を，③複数の社会科の目標に対して明確な優劣をつけ
ていない学生群から C 氏を選定した。本稿ではこの
３名から収集した情報や資料を分析の対象とする1)。
２．データの収集と処理の方法
（１）社会科観分析のためのデータ：聞き取り調査
　３名に対し，社会科観を把握する対面形式での聞き
取り調査を，約１年の間隔をあけて２回実施した2)。２
回の調査では共通して，「自身の所属や経歴」「最近印
象に残っている経験」「大学のカリキュラムや授業に関
する評価」「被教育体験期に受けてきた印象深い社会
科授業」「将来獲得したい社会科教師としての力量」「現
時点でできる社会科教師としての力量の自己評価」を
聞きとった。２年目の聞き取り調査では，昨年度に本
人が作成した日清戦争の授業プラン（後述）を提示し
た上で，「昨年度のプランを現時点でどのように評価す
るか」「改善すべき点はあるか」を追加で聞きとった。
　聞きとった内容は逐語録を作成した上で，「現在考
える“よい”社会科授業のイメージ」に関して語られ
た内容のみを抽出し，「焦点的コーディング」による
処理を行った3)。コーディングに際しては，質的デー
タ分析ソフトである「NVivo 10®」を用いた。なお，
分析の妥当性を高めるため，メリアム（2004）が指摘
する以下の手続きに従った。第１に，分析の過程では
社会科教育学を専門とする大学教員および大学院生
（以下，「研究グループ」）と共同で協議を行った（仲
間同士での検証）。第２に，分析の過程で対象者にデー
タの解釈結果を参照してもらい，その解釈の妥当性を
確認した（メンバーチェック）。
（２）授業構成力分析のためのデータ：授業プラン
　２回にわたる社会科観の聞き取り調査と並行して，
「日清戦争」を題材とする１時間の中学校社会科授業プ
ラン（学習指導案）を作成し，約１週間の期間を経て
電子メールで提出することを依頼した。作成にあたっ
ては，個人で作成すること，学習指導案の形式で A４
用紙一枚以内，「授業名」「授業目標」「具体的な指導計画」
「参考文献」を明記すること，これらの条件を付した。
　さらに参考資料として，五味文彦ほか（2011）『新
しい社会　歴史』東京書籍の見開き「日清戦争」
─ 55 ─
大学生の社会科観・授業構成力の変容に差が生じる理由
―　同一の教員養成カリキュラムで学ぶ教職課程前半期の学生に着目して　―
（pp.162-163）を提供し，必ず取り扱うよう指示した。
　２年目の調査時には，再度「日清戦争」の授業プラ
ンを作成する旨の了承を得た上で，「教科書の当該見開
きを少なくとも一部は取り扱うこと」以外の条件を廃し，
学生に比較的自由な観点からの授業づくりを依頼した。
３．データ分析・解釈の理論的枠組み
（１）社会科観の分析枠組み
　学生の社会科観を分析するための枠組みとして，本
稿ではマーシャ（Marcia; 1966）の「アイデンティティ・
ステイタス」論を援用する。この論は，青年期の自我
発達において危機を経験するプロセスを類型化したも
のである。ステイタスは，役割の試みと意思決定の期
間である「危機」と，人生の重要な領域に対する「積
極的関与」によって，①拡散，②フォークロージャー，
③モラトリアム，④達成・統合の４つに分類される。
　本稿ではこの論を援用し，社会科教員志望学生の社
会科観のステイタス（の変容）をとらえることにしたい。
具体的には，「危機」を「社会科に対する信念を揺さぶ
る事態に直面すること」，「積極的関与」を「危機に直
面した際，新たな社会科観の構築を模索しようとする
状態」と規定した上で，図１に示す４つの類型を設定
した。各象限の数字と定義は，マーシャのアイデンティ
ティ・ステイタス論における各類型に対応している。
　本モデルにおいては，①や②のように，学生が自己
の社会科観に無自覚であり，かつそれに固執しようと
する段階から，③や④のように，他者の社会科観に触
れて，それを摂取しつつ再構成していく段階という，
２つの段階が存在することを想定している。本稿では
学生の語りの分析をもとに，１年次から２年次にかけ
て３名の社会科観が①から④の間でどのように変容し
ていくかを検討したい。
（２）授業構成力の分析枠組み
　学生から提供された２ヵ年分の「日清戦争」の授業
プランを分析する枠組みとして，研究グループで協議
を行った結果，表１に示す６つの観点を設定した。こ
れらの観点は，協議の結果，「授業プランを分析する
ことである程度測定可能な，教育目標，教育方法，教
育内容，学習評価に関する項目である」として合意が
得られたものである。なお，観点の設定に関しては，
谷田部（2009）や田口ら（2009）で提示された授業評
価の枠組みもあわせて参照し，特定の授業理論に過度
に依拠しない，包括的な観点となるように留意した。
これらの６つの観点をもとに，学生の授業プランがど
の程度の水準を達成しているかについて，研究グルー
プでの協議を通して分析していった。
４．対象学生の学習の制度的文脈
　本稿で取り扱う学生が在籍する X 大学教育学部は，
学校教員と教育に広く関わる実践者を並行して養成す
る，国立総合大学の一学部である。３名が所属する中
等社会科教育専攻（以下，当該カリキュラム）におい
て，学生が１年次前期から２年次後期の４期にかけて
履修できる，教員としての資質・能力の形成に関する
授業科目の一覧を表２に掲載した。
　当該カリキュラムでは，教科教育や教育実践に関す
る科目を１年次前期から２年次後期にかけて断続的に
履修する。１年次では，授業観察の方法や授業分析の
視点を，「生徒」から「教師」に移行させることを意
図した科目や，社会科教育の目標や課題をめぐって議
論したり，授業づくりの担い手である教師の意図を読
み解いたり，授業分析の視点を習得させたりすること
を意図した科目が設定されている。
　２年次になると，教員免許法における「教科の指導法」
に該当する科目として，「カリキュラムデザイン論」「教
育プランニング論」「教科指導法」「教育方法・評価演習」
などの名称を冠する教科教育に関連する科目が計５科
目設定されている。また当該カリキュラム独自の科目
ではないものの，２年次の後期には，附属学校に数日図１　社会科観のステイタスモデル
表１　授業プランの分析観点
観点 観点の定義
① MQ １時間を貫く探求課題が設定できているか
②目標 目標が授業の到達目標として記述できているか
③展開 授業の展開を，複数の学習段階に分けて組織することができているか
④方法
教師の解説に終止するだけでなく，子ども
たちの作業や活動を含めた学習として授業
を設計することができているか
⑤内容
教科書記述の解釈にとどまらず，より自立
的・発展的な教材研究の成果をふまえた教
育内容構成ができているか
⑥評価 学習の到達点を子どもたちに確認させるようなまとめ・総括の場面があるか
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間赴き，教育実習生の実習の様子を観察する科目（中・
高等学校教育実習観察）も履修することができる。
　当該カリキュラムでは，これらの教科教育や教育実
践に関する科目と並行して，教科専門に関する科目も
履修していく。科目や領域によって開設時期と内容は
様々だが，学生は地理学・歴史学・倫理学・法律学・
政治学・経済学の各学問領域の「概説」を，１年次か
ら２年次にかけて連続的に履修する。
　このように当該カリキュラムの前半期では，１年次
前期から２年次後期にかけて徐々に専攻独自の開設科
目が増加していき，学習の中心が教科専門に関する科
目から教科教育や教育実践に関する科目へと移行して
いくカリキュラム編成となっている。３名の社会科観
や授業構成力の変容には，これらの公的カリキュラム
が一定の影響を与えていると推定される。
Ⅲ．考察①：１年次から２年次にかけ
ての社会科観・授業構成力の形成
　本章では，まず対象学生３名の２年次における社会
科観と授業構成の実態を明らかにした上で，１年次と
比較した際の変容について考察する。分析する資料と
して，３名が作成した提出した授業プラン（資料１～
３）と，作成に関する聞き取り調査の回答結果（「I-
○○」のように表記）を適宜引用していく。なお，３
名の１年次の分析結果については，大坂（2016）に詳
細に記述されている。そのため，本稿では２年次の分
析結果を中心に記述し，１年次から２年次にかけての
変容に注目する。
１．A氏の場合
（１）社会科観の変容：「“ストーリー”と“インパクト”
の社会科」の維持・強化
　A 氏は１年次に，興味を持ちにくい政治や経済の内
容も，歴史学習の中で教師がストーリー立てて語るこ
とで，「インパクト」をもってわかりやすく覚えさせ
ることができるという趣旨の発言をしていた。２年次
の A 氏にこの昨年度の自身の語りを提示すると，現在
でもほぼ変わらずに同様の社会科観を支持していると
語った。その上で，２年次後期に経験した教育実習観
察を通して，以下のように考えるようになったという。
やっぱり，くっつき（教育実習観察）で見たのが大
きかった感じ。それは。なんか先輩が授業してるの
を見て，私たちは生徒側に近い方から見てるので。
「この先生分かりやすいね」とか「声小さいね」と
か生徒が言ってるのが聞こえてくるので。ああ，こ
ういう風に見てるんだと思って。（I-164）
それまでは実際自分が受けてた授業と，授業を自分
がするっていうイメージしかなかったので。漠然と
したイメージしかなかったので。【…】そこをもう
ちょっと意識するようにはなったっていうか。（I-166）
同様に A 氏は，２年次後期の社会認識教育史の授業を
通しても子どもの学びの様子を知ることができたと評
価をしていた。他にも，社会科の授業について考えた
契機として，A 氏は長期休業中に弟の宿題の面倒を見
たことを挙げていた。さらに A 氏は，１年次に自身の
社会科観に近い授業を実現していた事例として挙げて
いた高校時代の歴史教師を変わらずに高く評価しなが
らも，自身は「（今は）あれを目指そうとは思わないか
な（I-234）」と語り，恩師とは異なる授業スタイルを
模索しようとする意図が芽生えたことがうかがえた。
（２）授業プランの変容：観点数の量的拡大と質的深化
　A 氏は１年次，教科書記述の意図する教育内容・
授業展開に準拠しつつ，歴史的事実の展開とその結果
もたらされた影響を理解させることを意図する授業プ
ランを開発していた。当時の授業プランを表１の６つ
の観点から評価すると，① MQ，③展開，⑤内容，⑥
評価の４観点については，授業プランの中にその記述
が見られるため，一定の水準を満たしていると判断し
た。その一方で，②目標，④方法の２観点については，
記述が見られないため未達成とした。
　２年次の A 氏は，教科書記述の示唆する解釈を部
分的にアレンジしつつ，３つの視点から日清戦争の発
表２　当該カリキュラムが２年次後期までに
設定している授業科目（平成26年度入学生の場合）
授業科目名（一部省略） 時期 授業科目名（一部省略） 時期
日本史概説Ⅰ １前 教育の思想と原理 ２前
経済学概説 １前 介護等体験事前指導 ２前
中・高等学校教育実習入門 １前 地理歴史科教育論 ２後
社会認識教育学概論 １後 公民科教育論 ２後
戦争と平和に関する史的研究 １後 社会認識教育史 ２後
地理学概説Ⅱ １後 地理歴史教育方法・評価演習 ２後
政治学概説 １後 公民教育プランニング論 ２後
社会科教育論 ２前 自然地理学実習 ２後
公民カリキュラムデザイン論 ２前 世界地誌 ２後
地理歴史教科指導法 ２前 日本社会史研究 ２後
地理歴史教育評価論 ２前 日本文化史研究 ２後
科学文化教育論 ２前 中国史研究 ２後
現代倫理研究 ２前 経済学各論Ⅱ ２後
現代司法論 ２前 世界史概説Ⅱ ２後
経済学各論Ⅰ ２前 倫理学概説 ２後
地理学概説Ⅰ ２前 教育と社会・制度 ２後
日本史概説Ⅱ ２前 特別活動指導法 ２後
世界史概説Ⅰ ２前 生徒・進路指導論 ２後
教職入門 ２前 中・高等学校教育実習観察 ２後
※他学部開講の科目は省略。調査時期に開講の科目を着色。「時期」
の数字は学年，「前」「後」は前期・後期を意味する。
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資料１　A氏の２年次授業プランからの抜粋（形式は筆者改変）
単元名：日清・日露戦争と近代産業
本時の学習（課題）：「日清戦争は何故起こったのか」
本時の目標：・日清戦争の基本的事項について復習し，周辺事項について理解する。
　　　　　　・日清戦争がなぜ起こったのかについて，日本の内的要因・対外的要因・世界史的要因の3つの視点から説明できる。
教師の発問・指示 ワークシート（一部）：
??
・日清戦争とはどのようなものだっただろうか。ワークシートで確認
しよう。（前時の復習）
ＭＱ：この時代は，日本は「殖産興業」をめざし，近代産業の発展を
推進していた。何故そのような時期に，経済的にもリスクの高い日清
戦争へと踏み切ったのだろうか。考えてみよう。
???????
ＳＱ１：当時の政府は何故参戦を決めたのだろうか。
・当時の政権を握っていたのは，どのような人々か。
・不平等条約交渉の流れを確認してみよう。（ワークシート）
・藩閥政府は，人々からの批判を受け，これをどのようにして克服し
ようと考えていただろうか。予想してみよう。
展開②朝鮮をめぐる外的要因【省略】
展開③英国とロシアの対立【省略】
終結【省略】
資料２　B氏の2年次授業プランからの抜粋（形式は筆者改変）
活動 ・指導観，○学習内容 板書計画（一部）：
??
MQ：日清戦争がアジア，世界へ与えた
影響にはどんなものがあるだろうか？
T：日清戦争っていつ起こった？おおま
かな時代でもいいよ（指名）。
S：明治，1900くらい，1894。
T：今後の日本，世界の動きに大きくか
かわってくる重要な出来事だから背景
をしっかり押さえていこう
・日本が開国してから列強諸国
への仲間入りを　目指してお
り，その目標を中心として各
政策が行われていることを確
認し，出来事が決してアジア
圏にとどまらず世界規模で考
える必要があることを意識さ
せておく。
展開１：日清戦争の原因と経過【省略】 【省略】
展開２：列強の対立【省略】 【省略】
??MQ再提示（上記参照）
まとめ
次回の予告，確認
【中略】
○MA：朝鮮半島をめぐる日清戦争での日本の勝利は列強の持っていたアジアへの認
識を変化させ，同時に世界規模での領土拡大政策に日本を含めアジア圏が巻き込ま
れていく，もしくは積極的に参戦していく契機となった。【後略】
資料３　C氏の２年次授業プランからの抜粋（形式は筆者改変）
発問・指示 活動 学習内容
??
・資料①「魚釣りの会」は何を表してい
るだろう。
・なぜ日清戦争が起こったのだろう。
●なぜ日本は朝鮮に出兵したのだろう。
T：発問
P：答える
T：発問
P：考える
T：発問
P：答える
・日清戦争前の日本，清，朝鮮，ロシアの関係を風刺している。
・朝鮮で起こった甲午農民戦争の鎮圧のために朝鮮政府が清に出兵を求
め，それをきっかけに日本が朝鮮に出兵したことで起こった。
展開①【省略】（※筆者注：冒頭で資料②を活用）
???
・日本は侵略以外に独立，繁栄を図る方
法はなかったのだろうか。
〇なぜ紳士君の説がとられなかったの　
だろう。
T：発問
P：考える
T：発問
P：考える
・当時の日本には中国を征服して大国になり，強大な軍備を整えるとい
う豪傑君の説と，欧米より徹底した民主主義をとり，一切の軍備を
なくした上で国際社会に参加するという紳士君の説があった。
〇日本の場合，明治維新が市民を中心としたブルジョワ民主主義革命
ではなく半封建的専制天皇制による国家統一が行われたこと，自由
民権運動が失敗したことからわかるように，市民にとって民主主義
があまりなじみのないものであった。そのため，欧米諸国が東アジ
ア侵略を進めている中で独立，繁栄をするためには，民主主義を根
拠とする紳士君の説では不十分であり豪傑君の説をとるしかなかっ
た。
??
●なぜ日本は朝鮮に出兵したのだろう。
・日本は豪傑君の説と紳士君の説のどち
らを選択するべきだっただろうか。
T：発問
P：答える
T：発問
P：考え，
ワークシー
トに記入
●日本は世界的に広がっていた近代的帝国主義と資本主義の影響を受
け，朝鮮や中国への侵略を行った。
・本時の内容や，小学校で習った内容から日清戦争とその後の日本と世
界の情勢を踏まえた上で，日本と世界の繁栄のためにはどうしたら
よかったのかを考えさせる。
使用する資料：・資料①：魚釣りの会（※筆者注：教科書に記載されているビゴーの風刺画）
　　　　　　　・資料②：西欧国民帝国の新領地獲得のようす（※筆者注：C氏が参考文献の記述をもとに自作した表）
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生した要因を探求させる授業プランを開発した（資料
１）。A 氏は本時の目標として２点を掲げ，導入－展
開①－展開②－展開③－終結という５つの学習展開か
ら構成されるプランを開発した。あわせて，授業の進
行時の活用を想定したワークシートも開発していた。
　観点① MQ については，１年次のプランでは単元
を貫く探求課題（以下，MQ）は提示されているもの
の，終結の場面に提示されるにとどまっていた。２年
次のプランでは，「日清戦争は何故起こったのか」と
いう学習課題を直接は提示せず，生徒の常識と歴史事
象との矛盾を提示し生徒の思考の揺さぶりを意識しつ
つ，当時の歴史的な文脈をふまえたMQとなっている。
　観点②目標については，1年次のプランでは，到達
目標は記述されているものの，授業の目標と学習展開
が整合しておらず，「知識・理解」目標のみが提示さ
れていた。２年次では目標記述が教育内容と授業構成
を説明するものとなっている。加えて，１点目が「知識・
理解」目標，２点目「思考・判断・表現」目標という
ように，ある程度観点を意識した目標が設定され，目
標が重層化・構造化されている。また，ワークシート
も枠囲みの箇所が「知識・理解」，吹き出し部分が「思
考・判断・表現」など，それぞれの目標の達成を支援
する形となっていることが確認できる。
　観点③展開については，１年次のプランでは展開に
は単に数字が割り当てられているのみだったものが，
２年次では３つの展開それぞれに学習の観点を意図し
た名前が冠されるようになった。加えて，「教師の発問・
指示」と「学習内容」の記述が一対一対応となり，ど
の発問に対してどのような内容を学習するかが一覧で
きるようになっている。
　観点④方法については，１年次のプランでは紙幅の
制約があったため，子どもの思考に関する記述が見ら
れなかった。それが２年次になると，「○○について
考えてみよう」「予想してみよう」など，子どもに思
考させたり表現させたりすることを意識した発問が設
定されるようになった。また，先述のようにワークシー
トもそれを支援する形式となっている。
　観点⑥評価については，１年次のプランでは終結場
面で MQ を提示するのみだったものが，２年次では
各展開の終結場面に SA，MA が提示されており，明
確に学習内容の総括を意図していることがうかがえ
る。また，先述のワークシートも SQ，MQ に対する
生徒の意見を書き込める形式となっており，子どもの
学習の到達点が把握できるようになっている。
　以上のように，２年次の A 氏は，１年次に達成し
ていた３つの観点（①，③，④）の水準がより向上し
たのに加えて，以前は未達成であった上述２つの観点
（②，⑥）を習得・達成していた。ここから A 氏は，
観点内の水準の深化と，観点数の量的な拡大の両面で
授業構成力を向上させたといえる。
（３）A氏の変容の特質と要因
　A 氏は，１年次の「ストーリーがあってインパクトが
あり，わかりやすく楽しい授業」という社会科観を保
持しつつ，より子どもの学びの実態に即した形で実施
されるべきであると修正をはかった。この背景には，附
属学校での実習観察や弟の宿題の面倒，社会認識教育
史の受講といった経験を通して子どもの学習態度や思
考の過程に触れた経験がある。一方で，教科教育に関
する科目での授業作りなどの課題を通して，授業構成
力は１年次より着実に向上させている。ここからA氏は，
自己の信念（社会科観）は変えることなく強化しつつも，
公的カリキュラムと上手く“折り合い”をつけることで
授業構成力を向上させている事例であるといえる。
２．B氏の場合
（１）社会科観の変容：「大学教育に向けた準備と基礎
としての中・高社会科」の維持・強化
　B 氏は１年次に，自身が学んできた中・高時代の学
習環境を振り返りながら，「子どもが学びの意味を実
感できる授業がしたい」「積み重ねよりも発見のある
歴史授業を目指したい」という理想を語りつつも，一
方ではこのような社会科（歴史）授業が実現できるの
は大学に限られ，中学校や高校の段階では基礎的な知
識の習得に専念するべきであるという前提を強調して
いた。２年次で改めてこの社会科観について確認され
たところ，「学ぶ意義があるのかと言われるとまだ答
えられない」としながらも，次のように語った。
中学校では社会（科）を嫌いにならないでほしいと。
勉強することに意味があるとは言えないですけど，
勉強しようという意欲を失わないでほしいし，高校
に行ってからは試験も大事だけど，学んだ時に何を
考えるかっていうのをできれば考えさせてあげたい
ですし。それをふまえて社会に出た時に，歴史でこ
ういうのがあったなと思い出しながら，社会の事象
について考えたりとか。（I-262）
この発言から，B 氏は中学や高校では教養主義的な教
育内容の習得に徹する，大学では生徒（学生）の探究
的で主体的な学びに移行するという，学校段階に応じ
た“使い分け”を意識した歴史学習論を継続して保持
していることがうかがえる。
　さらにB 氏は，２年次後期に履修した「教育実習観察」
での附属学校訪問を通して，教師（実習生）の想定した
授業の進行や教育内容の水準と子どもの反応とのギャッ
プを目の当たりにしたという。そこから「授業のテンポ」
や「雰囲気作り」といった，生徒理解にもとづく授業設
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計の重要性を意識するようになったと語った。
（２）授業プランの変容：観点数の量的拡大
　B 氏は１年次，教科書記述の意図する教育内容・授
業展開に準拠しつつ，教科書内に掲載されている風刺
画を中心にして教科書内容を理解させることを意図す
る授業プランを開発していた。当時の授業プランを表
１の６つの観点から評価すると，②目標に関しては授
業プラン中に記述が確認できたため到達していたとい
える。一方で，残る５つの観点については，記述が見
られないため未達成と判断した。
　２年次では，B 氏は教科書記述の示唆する解釈を部
分的にアレンジしつつ，日清戦争の原因と結果，そし
てその背景にある列強の思惑という２つの視点から日
清戦争に関する事項を習得させる授業プランを開発し
た（資料２）。B 氏の授業プランは，導入－展開１－
展開２－終結という４つの学習展開から構成される。
あわせて B 氏は，授業の進行時に活用することを想
定した板書計画も開発していた。
　観点① MQ については，１年次にはそもそも記述
されていなかった MQ が，２年次では提示されるよ
うになった。また，MQ が導入と終結とで同様のもの
が一貫して提示されており，かつ MQ と到達目標と
の間で整合性が取れたものとなっていた。
　観点③展開については，２年次になると，１年次に
はなかった展開の名称が記述されるようになった。こ
れにより，学習展開ごとにどのような意図・観点から
日清戦争を探求していくのかが，B 氏の中で明確に意
識できるようになっていることがうかがえる。
　観点⑥評価については，１年次にはなかった総括の
場面が，２年次ではプラン全体を通して構造化された
MQ・SQ が設定されるようになり，さらに展開ごとに
学習内容の総括を行う場面が明確に想定されている。
　以上のように，２年次の B 氏は，１年次に達成し
ていた②目標に加え，新たに上述の３観点（①，③，⑥）
をクリアしたことで，６観点中４観点の習得・達成を
認める。B 氏は，観点を量的に拡大させる形で授業構
成力を向上させたといえるだろう。
（３）B氏の変容の特質と要因
　B 氏は，１年次の「大学での実用性や主体性を重視
した探究的な学びの基礎としての教養主義的な授業」
という社会科観が，２年次においても維持・強化され
ていた。この背景には，附属学校での実習観察を通して，
授業を展開する上で子どもに過度に挑戦しない指導の
必要性を実感し，従来から抱いていた教科書を準拠し
た指導への“こだわり”が逆に強固になったためだと
推測される。B 氏の“こだわり”は，授業作りのノウ
ハウの選択的・部分的な導入にも繋がっていると推測
され，事実，授業構成力の観点別達成率も，３名の中
では最も低い４観点に留まった。B 氏は，公的カリキュ
ラムに抵抗して自己の信念を貫こうとした結果，授業
構成力の評価が低く抑えられた事例といえるだろう。
３．C氏の場合
（１）社会科観の変容：「自己実現と“キャパ”の社会科」
から「“よりよい主権者”育成の社会科」への移行
　１年次の段階では，C 氏は「楽しくためになる，受
ける価値があると思える授業」「自己の生き方を決定す
るための基盤になる教科」「他者に努力の程度を評価さ
れる際の指標になる教科」という３つの社会科観が混
在していることに葛藤しており，特に３点目を消極的
に肯定せざるを得ない心境を語っていた。このような
揺れ動く心境の背景には，教科教育に関する入門科目
の中で，教師の背後にある授業構成や教材選択の意図
に気付き，自分の中で授業に対するとらえ方に変化が
生じたことがきっかけとなっていることを語っていた。
　２年次になると，自身が社会科観として支持できる
のは「よりよい主権者を育てたい（I-174）」点である
と語る。加えて，C 氏は２年次から始めた塾講師の指
導経験を通して，生徒の学校の社会科教師のノートや
テストを参照した結果，かつて苦手だった恩師を以下
のように再評価するようになったと語る。
（恩師の先生は）「これを教えたい」というか，授業
の問い…問いというか授業の柱となるものが，けっ
こう何ヶ月とかに渡って長いスパンで考えれた先生
だと思うんですよ。「この時代に通じることはこれ
だ，だからこの事象はこういうふうに全部つながっ
てるんだ」っていうのをちゃんと持たれてた先生
だったな，っていうふうに思いました。（I-288）
加えて，C 氏は２年次前期の「公民カリキュラムデザ
イン論」において，自由な発想で公民科の年間カリキュ
ラムを作るということの難しさに気づかされた経験も
語っていた。
　その他にも，C 氏の語りからは，２年次前期の中学
校社会科に関連する科目で授業プランを受講生の前で
プレゼンテーションしたことや，隔年開講の教科教育に
関する科目でともに学んだ上級生と議論した経験が，C
氏の授業作りの考えに影響を与えたことが示唆された。
（２）授業プランの変容：観点の質的深化
　C 氏は１年次，教科書記述の意図する教育内容・授
業展開に準拠しつつ，独自の教材研究によって着想を
得た「ナショナリズムの形成」の視点を盛り込んだ授
業プランを開発していた。当時の授業プランを先述の
６つの観点から評価すると，① MQ，②目標，③展開，
⑤内容，⑥評価の５観点については，授業プランの中
にその記述が確認できるため，水準を満たしていると
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判断できた。一方で，④方法については，記述が見ら
れなかったため未達成としていた。
　２年次の C 氏は，日清戦争の背後にある近代帝国
主義とナショナリズムの形成に注目し，日清戦争を題
材に当時の日本を置かれた思想的潮流を探究させる授
業プランを開発した（資料３）。C 氏の授業プランは，
導入－展開①－展開②－終結という４つの学習展開か
ら構成される。あわせて C 氏は，補助教材として教材
研究にもとづいて独自に図表等の教材を作成したり，
（実際には用意されなかったものの）学習の成果をワー
クシートに記述させる学習活動が想定されている。
　観点① MQ については，１年次の段階では日清戦
争の経緯と結果を問う「どのように」という MQ が
設定されており，かつ導入部と終結部で主発問の問い
が一貫していなかった。それが２年次になると，日清
戦争の発生した状況的要因を問う「なぜ」の問いへと
変化するとともに，導入部で提示した MQ を再度終
結部で提示することで，１時間の授業を同じテーマで
一貫して追求させようとしていることが確認できる。
　観点⑤内容については，１年次の段階では日清戦争
に関係する新書を中心に教材研究の成果を授業展開に
部分的に反映するにとどまっていた。それが２年次に
なると，時代を横断して日本の近代帝国主義政策を思
想的な視点から考察した専門書，イスラーム諸国のナ
ショナリズムの形成について注目した歴史学者の著作
が参考文献に取り上げられている。１年次とは異なる
独自の教材研究で専門書を読み，教材研究の成果にも
とづいて，当時の世論を二分した政策のうちどちらを
支持するかの決断を子どもに迫ることで，主権者とし
ての判断力を培おうとした意図がうかがえる。
　以上のように，２年次の C 氏は，１年次と比較し
て上述の２つの観点（①，⑤）ではさらに水準が向上
した。ここから C 氏は，達成した観点数は１年次と
変化していない（５観点）ものの，観点を質的に深化
させる形で授業構成力を向上させたといえるだろう。
（３）C氏の変容の特質と要因
　C 氏は，１年次には「自己の生き方を考える基盤に
なる，学ぶ価値がある」という理想と「他者に努力の
程度（キャパ）を評価される指標である」という現実
の２つの社会科観を自覚し，両者の間で葛藤した状態
だった。それが２年次には，「よりよい主権者を育て
る」という漠然とした社会科観のもとに包摂されてい
た。この背景には，複数の教科教育に関する科目で教
員からの指導を受けたり，同世代の学生と社会科観を
交流したりした経験に加え，塾での教育経験に伴う「恩
師の再評価」が影響を与えたと推測される。一方で，
もともと３名の中で最も高かった授業構成力は，質的
には深化しつつも観点は増加していない。ここから C
氏は，公的カリキュラムを積極的に受容しつつも，授
業構成の方法論と自身の社会科観とを上手く整合させ
ることができずに悩んでいる事例ではないだろうか。
Ⅳ．考察②：１年次から２年次にかけ
ての社会科観・授業構成力の変容過程
のモデル化
１．３名の社会科観の変容
　図１で規定したステイタスモデルにもとづき，３名
の学生の１年次から２年次にかけての社会科観の変容
を表現すると，図２のようになる。各象限間の移動の
有無という視点から見ると，この分析結果からは次の
２つの群を見出すことができる。
（１）維持・強化群（A氏・B氏）
　A 氏と B 氏は，１年次から２年次にかけて，とも
に②「自己の社会科観の積極的肯定」の段階に固定さ
れていた。とりわけ両者は，２年次の調査には教育実
習観察で訪問・観察した附属学校の経験を印象深い出
来事として語っていた点で共通していた。実際に，社
会科観の分析からは，この経験が自己の社会科観の再
確認や強化へと結びついたことが確認された。
　このように，２名が属するこの群は，大学カリキュ
ラムの中で用意されていた附属校という自己の社会科
観を再検討する場（危機）に直面しても，それを「危
機」ととらえずに回避することで，安定的に自己の社
会科観を形成し続けるという特徴を有する。
（２）葛藤・移行群（C氏）
　一方の C 氏は，３名の中で唯一，象限間の移行が確
認できた。C 氏は，１年次当初は大学で獲得した実用
主義的な社会科観に共感しつつも，自己が抱いてきた
教養主義的な社会科観との間で葛藤する心境を語って
いた。それが２年次になると，「よりよい主権者の育成」
図２　３名の社会科観の位置づけ
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―　同一の教員養成カリキュラムで学ぶ教職課程前半期の学生に着目して　―
という曖昧ながらも新たに見出した社会科観で包摂・
統合しようとする意識の芽生えへと発展している。C
氏が新たな社会科観を模索するようになる契機には，
１年次には公的カリキュラムの中で受けた教科教育に
関する科目の受講経験が，２年次にはインフォーマル
な経験としての塾講師のアルバイトがあった。
　このように，C 氏が属するこの群は，大学の公的な
カリキュラムの中での経験やカリキュラム外での個人的
な経験を「危機」として受け止め，葛藤しながらもそ
れらの統合・再構築しようとする志向性を有している。
２．３名の授業構成力の変容
　表２の観点にもとづくと，３名の学生の１年次から
２年次にかけての授業構成力の変容は図３のように表
現できる。授業構成力の量的・質的な深化という視点
から見ると，次の２つの群を見出すことができる。
（１）量的・質的向上群（A氏）
　１年次に比べ，量と質の両面で授業構成力を向上さ
せたのが A 氏である。従来の社会科観を維持・強化し
ていた A 氏は，２年次になると，表２の５つの観点を
達成し，観点内の質的な水準も深化した。A 氏は，自
身の社会科観をいったん留保し，公的カリキュラムの
要求する観点を全面的に受容して授業プラン作りを進
める方針をとっていた。このような A 氏の「信念と技
術を切り離した割り切った授業作り」という戦略が，
授業構成力の飛躍的な向上につながったと推測される。
（２）量的／質的停滞群（B氏・C氏）
　B 氏と C 氏の２名は，最終的に到達した水準は異
なるものの，達成した観点数の増加や観点内の質的な
深化という面において，A 氏より相対的に劣る点で
は共通している。
　B 氏は，A 氏と同じく従来の社会科観を維持・強化
していた。しかし，授業プラン作りにおいては独自の
フォーマットを活用し続けたため，観点数は量的には
増加したものの，３名の中で唯一，質的な深化が見ら
れなかった。B 氏の授業構成力が質的に伸び悩んだ背
景には，大学カリキュラムでの学び以上に，自身の支
持する社会科観の実現を優先させようとする“こだわ
り”が影響していると推測される。
　一方の C 氏は，既に１年次の段階から６観点中５観
点という，高い水準での授業づくりが達成できていた。
そのため，結果的に２年次における伸びには厳しいハー
ドルが課されたことが量的な伸び悩みの一つの要因と
いえる。ただし，さらなる向上の可能性は想定できる。
　例えば，C 氏の語る「よりよい主権者」としての資
質・能力を達成する授業を構想しようとすると，一時
間単位の授業づくりでは限界がある。（小）単元レベ
ルのプランなどミドル・ロングスパンのカリキュラム
デザインも射程に入れて，その目標を育成できる手立
てを提案する機会が与えられたならば，さらに高い水
準での構成力を発揮できたのかもしれない。
３．社会科観・授業構成力形成のモデル化
　以上の分析をもとに，社会科観と授業構成力の「群」
を掛けあわせると，帰納的に表３のような４つのモデ
ルを導出できるのではないか。
　なお，本研究ではタイプ４に位置づく学生を見出だ
せなかった。教職課程前半期のうちに，社会科観の修
正や再構築を模索している「移行群」の学生が授業構
成力まで含めて飛躍的に向上させるのは，時間的にも
カリキュラム的にも制約が大きかったと解される。
Ⅴ．示唆と展望
　表３のモデルにもとづいて，冒頭で掲げた本研究の
問いに答えたい。
　学生の社会科観の変容に差が生じる理由は，大学カ
リキュラムで直面した「危機」をどのように受け止め，
それにどのように対処するかという態度が違うためで
ある。公的カリキュラムやインフォーマルな経験の中
で直面した「危機」を「危機」として受け止めるタイ
プ３のような学生は，新たな社会科観の再構築を模索
するようになる。反対に，大学カリキュラムの経験を
“受け流す”ことで「危機」を回避しようとするタイ
プ１や２のような学生は，被教育体験期に形成された
自身の社会科観を強化し続けようとする。
　学生の授業構成力の変容に差が生じる理由は，授業
プランづくりにおいて大学カリキュラムで要求される
「望ましい授業構成のあり方」と，自身の社会科観と
の整合性についての“こだわり”の強さが違うためで
ある。自身の社会科観と公的カリキュラムの提示する
授業構成のあり方が矛盾した場合，両者を切り離して図３　３名の社会科授業構成力の向上
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後者の導入を優先するタイプ１のような学生は，大学
カリキュラムから見た授業構成の評価は高くなる。反
対に，自身の社会科観を授業プランに反映しようとこ
だわるタイプ２や３のような学生は，大学カリキュラ
ムの要求する観点を即時に，完全に満たすことは難し
く，結果的に授業構成の評価は伸び悩む。
　本研究が示唆しているのは，教職課程前半期におい
て社会科観の省察・再構築を促すことと並行して，授
業構成力を高めることの困難さである。とりわけ，学校
コミュニティに長期的・日常的に入り込ませる教員養成
カリキュラムでの学びは，（自身の被教育体験とも重な
りがちな）学校コミュニティに支配的な社会科観を無自
覚に受容してしまいやすい。その結果，社会科観の相
対化と批判的な省察の機会が損なわれるおそれがある。
　このような自体を避けるためにも，教育臨床の経験
から距離を置く大学などの場での支援が重要となる。
本研究の成果にもとづいて具体的な支援策を提案する
ならば，①被教育体験期を省察し，自己の社会科観の
再検討を迫る「危機」に直面するような「場」を意図
的に設定すること，②授業づくりの方法論を技術的に
習得させるだけでなく，危機意識に裏打ちされた社会
科観（目標）にもとづいて授業を構成させること，③
危機意識の芽生えと授業プランに投影された危機克服
策の整合性を適切に評価すること，これらの指導体制
を教職課程前半期のカリキュラムに盛り込むことが有
効ではないだろうか。
【註】
１) 調査対象である A 氏，B 氏，C 氏の詳細な選定手
続きについては，大坂（2016）を参照されたい。
２) 本研究で実施した社会科観と授業構成力に関する
一連の調査は，いずれも時期を統一して２回にわ
たって実施した。１年目の調査は2014年12月から
2015年１月にかけて，２年目の調査は2016年３月か
ら４月にかけて実施した。
３) 佐藤（2008）によると，焦点的コーディング（focused 
coding）は，定性的（質的）データのコーディング
作業において用いられる方法論の一種であり，抽象
度の高い概念に対応するコードを，KJ 法などを用
いて割り振っていく作業を指す。
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表３　社会科観・授業構成力形成のモデル
類型 社会科観形成 授業構成力形成 該当者
タイプ１ 維持・強化 量的・質的向上 A 氏
タイプ２ 維持・強化 量的／質的停滞 B 氏
タイプ３ 移行 量的／質的停滞 C 氏
タイプ４ 移行 量的・質的向上
